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A gyermeki játéktevékenység fejlődése, különös tekintettel a 
tárgyi „mintha játék” alakulására 
Kékes Szabó Marietta 
A gyermek életében a játék alapvető tevékenységként jelenik meg, melynek fejlődését Piaget (1970) − az 
ember kognitív fejlődésével párhuzamosan – több szakaszon keresztül gondolta el: 1) funkciós játék; 2) 
szimbolikus játék (fantáziajáték/„mintha játék”); 3) szabályjáték. A második szakasz, a szimbolikus játék 
periódusa, a szemléletes képzeteket és a későbbi, fogalmi gondolkodást készíti elő. Ennek során az adott tárgy 
ideiglenesen egy egészen más dologgá változhat át, melyen keres ztül a gyermek egyfelől megtanulja az őt 
körülvevő világ működését, másfelől a már arró l szerzett is mereteit kifejezheti, fo rmálhatja (PIAGET 1970). De 
vajon miként is választódik ki egy-egy tárgy, illetve téma, s hogyan nyernek új jelentést a fantáziajátékba vont 
objektek? Szokolszky (2006) szerint a gyermek azon szándéka, hogy észlelje a tárgy által felkínált témát, vezeti 
őt abban, hogy funkcionálisan a valós objektum helyett használja fel azt. A színlelt cselekvés igénye determinálja 
a tárgyválasztást, de a játék folyamán a gyermek módosíthatja is az eredetileg kiválasztott tárggyal kapcsolatos 
szándékait, illetve új tárgyakat is bevonhat játékába. A tárgy „mintha játékban” való szerepének, funkciójának 
módosulásai és kiválasztása annak fizikai tulajdonságai, hasonlósága, továbbá a gyermek korábbi tapasztalatai, 
élményei nyomán alaku lnak. S noha a kívülálló számára meglehet, hogy a behelyettesíthetőség nem feltétlenül 
tűnik egyértelműnek, a gyermeki fantázia és az ún. elég jó tárgy jelenléte, már optimális teret nyithatnak a 
„mintha játék” kibontakozására. Ez pedig a gyermek számára még örvendetesebb, mintha az adott tevékenységet 
a valós tárggyal hajtaná végre (SZOKOLSZKY 2006). A gyermek a megfelelő cselekvési minták elsajátításával, 
tárgyhasználati konvenciók megértésével és végzésével lép be a társadalom által elfogadott közös gyakorlat 
rendszerébe. Ezzel összefüggésben a korai játékformák sérülése a továbbiakra nézve súlyos következményekkel 
jár, ami várhatóan komoly hatással lesz a gyermek későbbi fejlődésére, társas megnyilvánulásaira és tanulási 
folyamataira is (WILLIAMS—KENDELL-SCOTT 2006). 
1. A gyermek és a játék 
A játék jelentőségének több mint fél évszázados múltja alatt számos kutatás látott napvilágot, melyek ezen 
tevékenység (fő)emlősök életében betöltött szerepet hangsúlyozták:p l. társas együttlét, szexuális szabályok, 
dominancia v iszonyok, az egyed csoportba történő integrációja és az agresszió-kontroll elsajátítása terén. S noha 
a szociálisan adaptív tanulás kétségkívül a társas játék(ok)on keresztü l valósul meg, való jában a komplexebb, 
változatos interakciós viselkedési mintázatok és erőteljesebb szokások kialakításához tűnnek elengedhetetlennek 
a társakkal végzett játékformák (BALDWIN—BALDW IN 1973). 
A játék alapvető kritériumaként annak kü lső kényszertől, feladatnyomástól való elkülöníthetősége áll, mely a 
rendelkezésre álló anyagokkal rugalmasabb interakció lehetőségét biztosítja, a játékélményt nélkülöző 
tapasztalatokkal szemben. Ez pedig a játék bármely életkorban megnyilvánuló jótékony hatására világít rá, noha 
annak az egyén életében betöltött szerepe eltérő lehet (BRUNER 1972). Az elmúlt évtizedekben fokozott 
figyelem irányult a gyermekek játéktevékenységének fejlődésben betöltött szerepére. Eszerint a (manipulatív) 
játék nem csupán örömforrásként jelenik meg, de a környezettel való kapcsolat, annak explorációja és a vele 
megvalósuló interakció révén, új ismeretek forrását is jelenti (ARMSTRONG—AITKEN 2000; BRUNER 1972). 
A vizsgálatok a kreativ itás, problémamegoldás, nyelvfejlődés, logikai készségek és társas kompetencia 
vonatkozásában is szoros összefüggéseket tártak fel (CHRISTIE—JOHNSEN 1983). A gyermek játékában 
ugyanis a cselekvés és tanulás összefonódnak, egymást kölcsönösen támogató folyamatokként állnak. Az így 
szerzett tapasztalatok pedig mind a világból megragadott elemek integráció ját, mind azok differenciálását segítik. 
A tárgyak eldobása és elkapása, a gyermek saját mozgásos élménye a személyiség olyan különböző 
aspektusainak építésére szolgál, mint az önértékelés vagy az identitás formálódása. Hiszen ezen akt ivitások 
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lehetőséget teremtenek a gyermek számára, hogy – a körülvevő világról szerzett, gyarapodó ismeretein túl - saját 
képességeit is mind jobban megis merhesse és idővel növekvő sikerélményre tegyen szert (BUNKER, 1991). 
Továbbá a játékban a gyermek saját világot építhet, melynek történéseit maga rendezheti meg és formálhatja 
át. A vágyak, konfliktusos helyzetek ábrázolása, is métlése és az események felett gyakorolható kontroll pedig 
feszültségoldó hatásuk révén hozzájárulnak a gyermek mentális jóllétéhez. Ezzel párhuzamosan a gondozó 
értékes, személyiségmegis merő technikára is talál a  játékban, hiszen annak megjelenése és fantáziavilága a 
gyermek belső életérő l és motivációiró l vall (MILLAR 1995). S noha az ember mindinkább a valóságelvhez 
igazítja cselekvéseit és a számára kellemes állapotot hozó cselekvésformákat a társadalmilag immár elfogadott 
formákban gyakorolja, az örömszerző, ösztönös megnyilvánulások – még ha kettős lelki tartalom formájában is – 
végigkísérik (MÉREI 1995a). A dinamikus játékdiagnosztika és játékterápia éppen ezért olyan jól alkalmazható a 
gyermeki neurózisok és adaptációs zavarok kezelésére (POLCZ é.n.). 
2. A tárgyhasználat és játéktevékenység fejlődése 
A bennünket körülvevő világ így nem csupán embertársainkkal való bonyolult kapcsolataink rendszerét, de 
tárgyi környezetünket is magában foglalja . Eszközöket készítünk és használunk, melyek az idők során kisebb 
vagy nagyobb jelentőségre tesznek szert életünkben, esetleg közömbösek maradnak számunkra. De mitől is olyan 
különlegesek a tárgyak? Azok matériája közvetlen kontaktus lehetőségét nyújtja, rámutathatunk/-nézhetünk, 
megfoghatjuk azokat, illetve szolgálhatják kényelmünket, kikapcsolódásunkat (CSÍKSZENTMIHÁLYI—
HALTON 2011). Nem ritkán pedig (konvencionális/személyes) jelentést tulajdonítunk egy-egy tárgynak, melyet 
korábbi tapasztalataink nyomán fo rmálunk. 
Továbbá a tárgyi világ a ku ltúra leképezését és az egyén szocializációját tekintve is fontos mediátor szerepet 
tölt be életünkben (WILLIAMS—COSTALL 2000). „Még a tis ztán funkcionális tárgyak is egy bizonyos 
szokásra vagy életmódra szocializálják felhasználó ikat” (CSÍKSZENTMIHÁLYI—HALTON 2011, 48). 
Környezetünk megannyi körülvevő tárgya közül jelentőséget pedig azok nyernek, amelyek cselekvési és 
interakciós lehetőségeket nyújtva életünkben szerephez jutnak, aktuális szükségleteinket kielégítik. Agyunk 
ennek révén térképezi fel a világot s a benne élő embereket egyaránt. Cselekvéseink és az interakciók 
szubjektuma azonban maga az élő test, az élő cselekvő (BAUER 2010).Az emberi faj egyik fő ismérvét adja az 
átfogó és bonyolult eszközhasználat, melyben a játéktevékenység fontos szerepet tölt be ezen eszközhasználati 
stratégiát elsajátítását illetően. A gyermek 3−5. életéve közti időszak pedig fokozott jelentőséggel bír, hiszen a 
játékba vont tárgyak jelenléte ebben a periódusban általános (VANDENBERG, 1981). A tárgyak jelentésére 
vonatkozó értelem alakulásának fontos aspektusa, mikor a gyermek az adott tárggyal való találkozás(ok) révén 
felismeri annak egyedi, hozzá kapcsolt funkcióját, más szóval „kanonikus”/ preferált affordanciáját 
(WILLIAMS—COSTALL 2000). A tárgyakra jellemző forma pedig korlátokat szab a velük végezhető 
lehetséges aktivitások terén és közös tevékenységekre sarkall. A pontos- és konvencionális tárgyhasználat 
elsajátításában pedig a gondozók kiemelkedő szereppel bírnak. Ám miként is alakul a gyermek 
játéktevékenységének fejlődése, mely a tárgyhasználati formák elsajátítását is keretbe foglalja, segíti?  
Piaget (1970) a játéktevékenység fejlődésének − az ember kognitív fejlődésével párhuzamosan és lineáris 
formában megvalósulva – az alábbi szakaszait kü lönítette el: 1) funkciós játék; 2) szimbolikus játék 
(fantáziajáték/„mintha játék”); 3) szabály játék. Az első fázisban a 2−3 hónapos gyermek még öncélú 
ismételgetést végez, majd a 3−4. hónaptól jelenik meg első játéktevékenysége, ami fontos szereppel bír a 
szenzomotoros összerendeződés támogatásában. Mikor a gyermek eléri az 1. életévét, az utánzás különös 
hangsúlyt nyer számára. A második szakasz a szimbolikus játék periódusa, amely a 2−7. életévre esik. Ezen 
fantáziajáték már a szemléletes képzeteket és a későbbi, fogalmi gondolkodást készíti elő. Idővel a gyermeket 
körülvevő tárgyak válnak – szimbolikusan – az objektív v ilág képviselőivé, melyben a realitás és fikció 
kettőssége az illúzió élményével társulva állhat fenn. „A szimbolikus játéknak tehát két kritériuma van: a tettetés, 
az elhitetés és a szimbólum jelenléte” (ERDEI, 2005, 29). A szimbolikus játékok – immár letisztult formában – a 
3−4. életévre determinálhatóak, melyet követően mérséklődik annak a gyermek életében betöltött szerepe. Mikor 
a gyermek eléri a 4. életévét, a szerepjátékok térhódítása következik be, melyben akkomodációt növelő hatásúvá 
válik az utánzás, ami egyúttal a mindenhatóság illúzió ját is nyújtja a gyermek számára, mely a valós- és képzelt 
világ kettőségének, feszültségének csökkentésére is hivatott egyben. „Óvodáskorban a kicsiknél a cselekvés, a 
középső csoportban a tárgy, a nagyoknál a szerep hordozza a témát” (ERDEI, 2005). A játéktevékenység 
fejlődésének harmadik szakasza a szabályjátékok kialaku lását hozza magával, ami a 7. életévtől realizálódik. 
Balogh (1991) úgy látja, hogy ez az első igazán konstruáló játék a gyermek életében, mikor más testébe 
helyezkedve próbálgatja az egyes társadalmi szerepeket és tanulja meg az empát ia alap jait. Erdei (2005) szerint 
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ekkorra a gyermek mind szocializáltabb lesz, 8−10 éves korától pedig immár motivált a s zabályok kialakítására 
és fenntartására. A gyermek társas kapcsolatai is gyarapodnak ezen időszakban, noha a csoportszervező keretek 
megtartására való reális igény csupán 11−13 éves korra fejlődik ki a fiataloknál (ERDEI 2005). 
3. A „mintha játék” gyermek életében betöltött szerepe 
A gyermek „mintha játéka”/fantáziajátéka/szimbolikus játéka kifinomult kognitív tevékenységnek hat, mely 
három tevékenységet ölel fel: 1) egy adott tárgyat egyidejűleg két dolognak tekinteni; 2) azt képzeln i, hogy egy 
objektum valamely más tárgy képviselője; 3) mentális reprezentációk feltételezése. Az újabb kutatások fényében 
úgy tűnik, hogy az elme belsővé vált, szimbolikus tartalmai a körülvevő világ és más emberek mentális 
állapottulajdonításával összefüggésben állnak, illetve az egyén önmagára irányuló megis meréséhez is vezetnek. 
Szokolszky (2006) szerint érdemes oly módon megközelíteni a kérdést, hogy a gyermek azon szándéka, hogy 
észlelje a tárgy által felkínált témát, vezeti őt abban, hogy funkcionálisan a valós objektum helyett használja fel 
azt. S hogy mi határozza meg a gyermeki érdeklődés funkcionális jellemzőit? A színlelt cselekvés igénye az, ami 
determinálja a választást, noha meglehet, hogy időközben a gyermek módosítja az eredetileg kiválasztott tárggyal 
kapcsolatos szándékait, aminek révén új tárgyak is bevonásra kerülhetnek a cselekvésbe aszerint, hogy azok 
mennyire lennének úm. jó tárgyak a tervezett tevékenységre. Amennyiben pedig az így kiválasztásra kerü lt tárgy 
funkciójában kellőképpen illeszked ik a színlelt tevékenységhez, úgy ez a gyermek számára még örvendetesebb, 
mintha azt a  valós tárggyal hajthatná végre. 
A tárgy „mintha játékban” való szerepének, funkciójának módosulását és kiválasztását tekintve Szokolszky 
(2006) az alábbi két kritériumot említ i: 1) hasonlóság ld. objekt fizikai tulajdonságai nyomán; 2) korábbi 
tapasztalat, élmény a tárggyal eljátszani kívánt helyzetről. A játék kibontakozásának fo lyamatában ugyanazon 
tárgy párhuzamosan több funkciót is betölthet, sőt az is meglehet, hogy a kívü lálló számára a behelyettesíthetőség 
nem feltétlenül tűnik relevánsnak. Ám a színlelt, vagyis „mintha játékbeli”, tárggyal végzett cselekvés sokkal 
kevésbé kell meghatározott legyen, mint annak eredeti változata lenne. A gyermek ún. elég jó tárgyat választ. 
Amennyiben pedig a tárgy funkcionálisan támogatni tudja a játékot, a cselekvés oly módon hat, hogy az az igazi 
tárgy használatánál is nagyobb örömöt okoz majd a gyermek számára. Ha pedig a helyettesítésre választott objekt 
funkcionálisan kevésbé alkalmas a szimbolikus játékra, ezen hiányosságot a gyermek annak legjobb 
felhasználásával igyekszik kompenzáln i. A fantáziajáték tárgya egyik esetben sem áll a cselekvés céltárgyaként, 
mint annak valamiféle különálló (mentális) reprezentációja. Ellenkezőleg: a szimbolikus tárgy beépül a 
cselekvésbe, mint a céltárgy (valós tárgy) részleges megtestesülése, ami a „mintha játékot” támogatja 
(SZOKOLSZKY 2006). 
Szokolszky (2006) tehát arra utal, hogy a „mintha játék” perceptuális alapú tevékenység, ami magába foglalja  
egyfelől a játékban résztvevő személy érzéseit, illetve a tárgy funkcionálisan releváns tulajdonságait 
(affordancia). De mit is értünk az affordancia fogalma alatt? Az affordanciák a funkcionális tárgy olyan közvetlen 
értelemmel bíró jellegzetességei, melyek adott szándékkal létrehozott bizonyos cselekvési lehetőségeket kínálnak 
a játékos számára (GIBSON 1986; SZOKOLSZKY 2006). Hagyományos értelembe véve a tárgy ezen 
funkcionális tulajdonságai fogják előre meghatározni, mire is lehet jó az adott tárgy. Másrészről az affo rdanciák, 
mint egy konkrét személy cselekvési lehetőségei is determináltak (SZOKOLSZKY 2006). 
Bármely tárgyhoz nagyszámú – előre meg nem határozható – cselekvési lehetőség kapcsolódhat, melyek a 
játékos és maga a helyzet függvényében választódnak ki (SZOKOLSZKY 2006). A mindennapi életben is igen 
nagy rutinnal vagyunk képesek tárgyakat az eredetitől eltérő szerepben alkalmazni. A nem konvencionális 
tárgyhasználat bár annak kulturális meghatározottságától elszakad, azonban az affordanciák használatát megőrzi. 
Tomasello (1999) először a tárgyak eredeti minőségben való használatát javasolja, melynek során annak főbb 
jellemzőit megtapasztalhatja a gyermek. Ezt követően, a „mintha tárgy” ún. szándékos affordanciái attól 
elkü löníthetővé válnak, s így az immár „nem megfelelővé” lett tárgy játékos, szimbolikus használatára nyílik 
lehetőség (SZOKOLSZKY 2006). Szokolszky (2006) alapvetően egyetértve Tomasello (1999) megközelítésével, 
mégis inkább javasolja a „mintha játéknak” a rendelkezésre álló affo rdanciák felő li értelmezését. Az éppen 
elérhető affordanciák bizonyára eltérnek egymástól azok megfelelősége terén, mely végül a céltárggyal 
kapcsolatban a használatba vonódik, de annak okán, hogy a gyermek alapvetően tudatában van annak tényleges 
használatával, a tárgy meghatározott és szimbolikus alkalmazása nem jelent súlyosabb problémát az egyén 
számára (SZOKOLSZKY 2006). 
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4. A szimbolikus funkcióról  
A „mintha játékban” a gyermeket a szimbolizált valóság vonzza, s a jelölő „elég jó tárgy” csupán a valós 
dolog vagy helyzet felidézésére szolgál, vagyis a gyermek képzetszövésének tipikus formája tűnik elénk a 
játékfejlődésnek ebben a szakaszában. Ilyenkor egyaránt nyílik ugyanis lehetőség − az asszimiláción keresztül 
megvalósuló − környező világ birtokbavételére és az ahhoz történő − akkomodáción át alakuló – igazodásra. Az 
asszimiláció és az akkomodáció, az alkalmazkodás két formája, tehát összefonódnak a gyermek fantáziajátékában 
(PIAGET 1995). 
A tárgyakra és történésekre nézve a gyermek fokozatosan válik képessé arra, hogy azokat helyettesítő, mind 
magasabb rendű egységeket hozzon létre, melyek a konkrét dologtól egyre inkább függetlenné válnak. A valóság 
ilyen formán megkettőződik, s az egyén és környezetének kapcsolata absztraktabb megnyilvánulásokban ölt 
testet. „A megkettőződés a pszichikum alapfeltétele […] mindenekelőtt a jelölőnek és a jelzettnek a viszonyát 
foglalja magába” (MÉREI 1995b, 147). A képzet (jelö lő) és a jelzett dolog/ helyzet kapcsolata azonban nem 
egyszerűen a szervi-mozgásos sémák változatos összetétele, miként ezt Piaget vélte, hanem itt valójában a 
kognitív folyamatok új minőségéről van szó. A gyermek először anticipálja magában az elkövetkező helyzetet, 
vagyis − eltávolodva a direkt anyagtól – várakozásokat állít, amik a belső szemléleti képek előfutárai. Ez pedig 
„az együtt-előfordulás és a megismét lés révén hat” és külön értelmezést nem igényel (MÉREI 1995b, 147). 
A szimbolikus gondolkodás vagy mentális reprezentációk problémamegoldásban nyújtott szerepét fókuszba 
állító megközelítések mellett azonban az egyén belső- és az őt körülvevő világok közti interakciót támogató 
észlelési folyamatok számításba vételét sem nélkülözhetjük a játéktevékenység lényegi aspektusainak egészleges 
megragadásához. Hiszen a tudományokban mindinkább elterjedt és számos jelenség értelmezésében igazoltan 
hatékonyabb, dinamikus rendszerszemléletű, interakcionalista perspektívák is a kölcsönhatásokra hívják fel a 
figyelmet, továbbá a kérdések új keretbe helyezését, újragondolását inspirálják. A jelenségek komplexitásban 
történő értelmezése, a dichotómiák meghaladása tehát az elmúlt évtizedekben tudományfejlődési kérdésként 
álltak elénk (SZOKOLSZKY 2004), s nagyszámú újabb kutatást indítottak útjára. 
5. Az autizmus spektrum zavarban tapasztalható tárgyhasználati zavarok és azok új értelmezési lehetősége 
Miként is ragadhatjuk meg az autizmust, mint fejlődési zavart, s lehet ezen pervazív zavar témánk 
szempontjából érdekes? A klin ikusok és a kutatók két nagy diagnosztikai rendszerben is felállították 
kritériumrendszerüket az autizmus kapcsán: (1) az Amerikai Pszichiátriai Társaság (American Psychiatric 
Association - APA) által kiadott, a Mentális zavarok diagnosztikai- és statisztikai kézikönyvének IV. kiadásában 
(2) és az Egészségügyi Világszervezet (World Health Organization - WHO) részéről publikált, Betegségek 
Nemzetközi Klasszifikáció jának X. kiadásában (VOLKMAR—KLIN 2005). Noha a zavart illetően mindkét 
rendszer alapvetően a szociális- és kommunikációval összefüggő problémákra orientál, az autizmus spektrum 
zavar defin iálása végül mégis nehéz feladatként jelentkezik. Hiszen nincsen két olyan gyermek, akik azonos 
tünetegyüttessel rendelkeznének, s a probléma okozati háttere is összességében sokféle lehet, miként a terápiás 
eljárások azonos kombináció jára adott válaszok sem megegyezőek (SIRI—LYONS 2010). 
„Ma az autizmust sajátosan humán neurokognitív fejlődési zavarnak tekintjük, ahol az idegrendszer – az 
esetek nagy részében vélhetően már a méhen belüli fejlődés során a tipikustól elváló – atipikus fejlődési pályája 
eredményeképpen atipikus központi idegrendszeri szerveződés, sajátos kognitív képességmintázat, s ennek 
eredményeképpen bizonyos területeken atipikus viselkedésmintázatok alaku lnak ki” (STEFANIK et al. 2007, 
171). De milyen tünetcsoportokat is differenciálhatunk autizmus spektrum zavarban? A Wing-féle triászként 
ismert együttest a kommunikáció, társas interakció és fantázia terén mutatkozó deficitek alkotják (WING—
GOULD 1979). A megis merési folyamatokkal összefüggésben azonban az autizmussal élő személyek szokat lan 
érzékelési-észlelési tapasztalatai a környezettel való találkozás és a jelenségek értelmezésének sajátos mintázatát 
is adják (BOGDASHINA 2003; KÉKES-SZABÓ—SZOKOLSZKY 2012). Mindezek pedig atipikus 
tárgyhasználati vonatkozásokkal is járnak (FRITH 1991; JORDAN 2007;  UNGERER—SIGMAN 1981; PARK 
1983), melyek nagyban befolyásolják az egyén mindennapokban való boldogulását. Az autizmussal élő gyermek 
egyik tip ikus jellemzője a „mintha játék” h iánya. Míg a normál fejlődésmenetű gyermeknél ezen tevékenység a 2. 
életévben már jelen van, addig az autizmus zavarral élő kortársaknál ez nem nyilvánul meg. Ám vajon az ennek 
hátterében álló tényezők megértéséhez elegendő-e azon ortodox pszichológiai megközelítés, mely tisztán az elme 
működésére fókuszál, s testi mivoltunk és környezettel való kapcsolatunk jelentőségét elsekélyesíti? A válasz 
határozottan: nem! 
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A hagyományos, a gondolkodást az észleléstől és viselkedéstől elkülönülten kezelő felfogás valójában 
„disembodied” folyamatai ugyanis erősen modulárisak és elhatároltak a valós környezettől és beérkező 
ingerektől. Továbbá eszerint a gondolkodás és magatartás is egymástól szeparáltan működnek. Az észlelés-
gondolkodás-viselkedés azonban oksági kapcsolatban állnak! A gondolkodás „disembodied” folyamatként 
történő leírása mellett a környezet ugyanis sokat veszít jelentőségéből (WAGMAN—MILLER 2003). A 
magatartás és mentális funkciók is csak kontextuálisan, ökológiai nézőpontok figyelembe vételével 
értelmezhetőek (SZOKOLSZKY—DÚLL 2006). A kognició – akár a moleku láris biológia által fókuszba állított 
génkifejeződés − erősen kontextusfüggő esemény. Így pedig a szituáltság szerepe megnő, vagyis sem a 
gondolkodás, sem a viselkedés nem megragadhatóak tisztán absztrakt folyamatokként (WAGMAN—MILLER 
2003). 
6. A „szituált k ognició” pers pektívájának relevanciája és az emergensen formáló rekontextualizáció 
jelentősége 
A hagyományos, mechanikus, szimbolikus komputáción alapuló működéseket feltételező ortodox kognitív 
pszichológia szemléletmódja a flexib ilitást igénylő helyzetek megoldását egyre kevésbé tudta megmagyarázni. 
Az intelligencia-kutatások is inkább az ember egyszerűbb megnyilvánulásaira helyezték a fókuszt. Ezen bázison 
pedig az intelligenciát inkább tekintették gyökereiben szenzomotorosnak, mint vélték azt a komputációs 
folyamatok által megragadhatónak (SZOKOLSZKY 1998). Azonban arra is ügyelnünk kell, hogy perspektívánk 
ne helyezkedjen át ún. „fo rdított karteziánus” álláspontra ld. testi mivoltunkra ma mind nagyobb figyelem hárul, 
hanem fenntartsuk az egyensúlyt az egymással interakcióban lévő, rendszert alkotó változók között, s az 
organizmus-környezete együttes, egymásra kölcsönösen (vissza)ható tényezőkként legyenek kezelve. 
Az új szemlélet központi fogalma, a „szituált ágens”, ilyen formán olyan lény, akinek belső állapotai a 
szituáció dinamikájából fakadnak. A komplexitás eszerint az ágens környezetével folytatott interakcióiból 
származik, s a kognitív rendszer beágyazott (embedded) ebbe a pillanatról p illanatra változó világba. A tárgyi 
környezetbe/világba helyezettség is ezen értelmezési keretben nyeri el megfelelő helyét, s a cselekvések tárgyi 
orientációját adja (SZOKOLSZKY 1998). Fontos megjegyeznünk, hogy a szituált kognició („situated cognition”) 
nem tagadja az ortodox kognitív tudomány által központi elemként kezelt mentális reprezentációk létét, ám 
azokról alapvetően eltérő felfogást alakított ki: 1) azokat az ágens és a kontextus függvényében nézi, vagyis a 
világ dolgaival objektíven nem megfeleltethetőnek tekinti őket, 2) továbbá tagadja, hogy bármiféle táro lt 
tudással, avagy programmal rendelkeznénk. Mi tehát a reprezentáció? „A reprezentáció egy dinamikus, 
nézőpontfüggő folyamat, a  jelentés állandó újragenerálása” (SZOKOLSZKY 1998, 287). Vagyis immár nem az 
„itt és most”-tól való elszakadás, hanem kontextualizált tudás, a szituált tanulás pillanatról p illanatra való 
nyomon követése válik központi elemmé a tudományágban, ezzel meghaladva a hagyományos karteziánus 
megközelítés alapvetéseit. Eszerint az egyén fogalma, avagy egy gyermek, aki magával és a tárgyi világgal is 
egységet alkot, teljesen mesterséges absztrakció. Az egyén nem egyszerűen belecsöppen az emberek világába; az 
őt körülvevő emberek által történik meg a beilleszkedése, akik útmutatásokkal szolgálnak számára a v ilággal 
kapcsolatban (LEONTIEV 1981). A szovjet pszichológia hagyományainak talaján a fejlődéslélektan a társas- és 
fizikai d imenziók merev elválasztásának ellenében egy jelentős „szociokulturális test elméletet” alkotott meg, 
mely a gyermeknek az őt körülvevő világ megértése terén lezajló fejlődését írja le . S miként a felnőttek, úgy már 
a csecsemők is ezen kölcsönösen összekapcsolódó dimenziók mentén élnek (WILLIAMS—KENDELL-SCOTT 
2006). Az emberi gondolkodás tehát jelentős mértékben a kultúra által vezérelt folyamatként áll, ami − a ku ltúra 
korlátai és az egyén kreativitása által kontrolláltan − idővel mind kidolgozottabb fogalom-repertoárhoz is 
vezethet (VYYGOTSKY 1987). A kontextus jelentősége azonban a fogalomalkotás absztraktabb formáinak terén 
is támogatható (van OERS 1998), miként az érzékelési és észlelési fo lyamatok vonatkozásában sem jelentéktelen. 
Ezen a bázison pedig különösen fontos, hogy az autista emberek viselkedésének furcsaságait ne a magunk 
nézőpontjából próbáljuk megérteni, hanem − miként Bogdashina (2003) ajánlja − az ő szemükkel próbáljunk 
szemlélődni, ún. autiszt ikus perspektívából. A cselekvések mindig szocioku lturális természetűek, megis merésük 
így csupán egy másik személy aktiv itása révén lehetséges. A tárgy-közvetített tevékenységek így kiváló alkalmat 
biztosítanak az emberi akt ivitások elemző leírására. Hiszen azokkal összefüggésben mind az aktuális helyzet, 
mind pedig a személyek közti kulturális szféra meghatározóak ld. 1) az adott tárgy révén, melyre a cselekvés 
közvetlenül irányul; 2) a felhasznált tárgy révén; 3) a tevékenység célja alapján, valamint 4) a 
tárgyakon/tárgyakkal végzett műveletek nyomán. Vagyis – az adott hely(zet) és időben kibontakozó − 
cselekvések kulturális, személyes és szituatív faktorok által determináltak, s ezen kontextusról nem választhatjuk 
le azokat. A jegyzett dimenziók együttesen határozzák meg a cselekvés struktúráját, s adnak jelentést az emberek 
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viselkedésének. Ám fontosak még az egyéni motívumok és szándékok, a célok és tárgyak értékítéletei, a 
kulturális eszközök elérhetősége és a felhasználásukat lehetővé tevő képességek, idegi és mentális történések. A 
kontextus így egy tevékenység értelmezésének személyes (mentális) vagy szociális törvényszerűségeinek 
eredménye, melynek meghatározó dimenzióit az idők során tudatos irányításunk alá igyekszünk szervezni (van 
OERS 1998). 
A cselekvés-teoretikus nézőpont szerint tehát a végrehajtott tevékenységek mind újabb aktivitásokra 
sarkallnak, melyek a létrejött új vagy átszerveződött kontextus által befolyásoltak. A cselekvések absztrakt 
formáin keres ztül megvalósuló fejlődés eszerint a folyamatos, progresszív rekontextualizáció eredményeként 
mutatkozik. A fő hangsúly mégsem a dekontextualizáción, illetve a folyamatok egymásba és világba 
ágyazottságán van, hanem végső soron a cselekvő ágens rendelkezésére álló potenciálon, aki – korábbi 
tapasztalatai révén – olyan új, jel-alapú kontextust képes teremteni, mely jelentéssel ruházza fel cselekvését. 
Hipotetikusan elképzelhető tehát, hogy jelen transzformáció egy újonnan megteremthető kontextus lehetőségéhez 
kapcsolódik, mellyel összefüggésben a jól is mert tevékenység egy új cselekvés-mintázatban testesül meg. Mindez 
pedig folyamatosan alakuló céljainkkal is könnyen összeegyeztethető megközelítést kínál (van OERS 1998). 
Az autizmus spektrum zavarral élő ember szenzoros- és perceptuális működései azonban egy másabb világ 
képét festik a személy elé, aki ezen – a mi perspektívánkból torzított – információk alapján próbál környezetéhez 
igazodni. A hiper- és hiposzenzit ív modalitásokból érkező – akár az egyén számára fájdalmasként megélt − 
információk ugyanis hatással vannak a perceptuális tanulásra és rontják az ingerek integrációjának lehetőségét. 
(BOGDASHINA 2003). A gyenge szenzoros integráció korlátokat s zab a kontextuális tényezők megragadásának, 
nehezíti az elsajátított ismeretek új helyzetekre való átvihetőségét (generalizálhatóságát), összefüggést láttat az 
anticipációk fejlődésével és a szándéktulajdonítással is. Miként Bogdashina (2003) jegyzi: a  számunkra sokszor 
bizarr magatartás egyfajta megküzdést foglal magába a miénktől eltérően működő érzékek útján nyert inputokkal 
szemben. A „két világ”, melyet mi és ők érzékelünk, észlelünk, más, így különböző módokon is viszonyulunk 
hozzájuk. S, hogy melyiket is tekintjük úm. normálisnak, az valójában nagyon is relatív lehet, s leginkább annak 
függvénye, mennyiben is kívánjuk mélységében felfogni azon „más(ik) ember” viselkedését, s támogatni őt 
életútján. 
7. Összegzés 
Tanulmányomban a bennünket körülvevő, sok esetben általunk teremtetett, de legalább is használatunkba vont 
tárgyi világ exp loratív működésünkre és tanulási folyamatainkra gyakorolt hatását tekintettem át néhány 
markánsabb elmélet i perspektíva leírásával. A gyermek életében fokozott jelentőséggel bíró játéktevékenység, s 
azon belül is a „mintha játék” sajátos, fejlődésünket támogató szerepét körüljárva ráv ilág ítottam, hogy a 
hagyományos fejlődéslélektani megközelítés(eke)t meghaladó szemléleti keret, a rendszerszemléletű 
elképzelések, milyen új hangsúlyokat tettek és összefüggéseket emeltek ki a tárgyhasználattal összefüggésben. 
Eszerint a korábban mentális reprezentációkban rögzült nézőpontról az immár kézzel foghatóbbnak tűnő, 
organizmus-környezet interakcióra helyeződött át a fókusz, mely kapcsolatban a gyermek saját élményen 
keresztül válik mindinkább kompetens résztvevőjévé kultúrájának és történik meg szocializáció ja, társadalmi 
integrációja. Hiszen a gyermek játéka optimális lehetőséget kínál a reális világban megélt tapasztalatok 
feldolgozására, a különböző tevékenységformák ismét lésére, gyakorlására, s a flexibilitáson át a képzelőerő mind 
szélesebb spektrumot járhat be, ami az elsajátított is meretek generalizálása terén is segíti a gyermeket  a 
mindennapi, változatos helyzetekhez való alkalmazkodásban. A világ megis merésének azonban jelentős 
momentuma, hogy a külvilág (és persze belső környezetünk, szervezetünk) ingereit miként vagyunk képesek 
felfogni és értelmezn i. Hiszen ez alapjaiban meghatározza viselkedésünket, alkalmazkodásunk esélyeit. 
Szenzoros élményeinket pedig testi mivoltunkból adódóan szerezzük, így a karteziánus, elme-test dualizmusát 
hirdető értelmezési keret helyett a dinamikus rendszerszemléletű perspektíva inkább támogathatja a jelenségek, 
emberi működések, és így játéktevékenység életünkben betöltött szerepének megértését. 
A gyermek megszületését követő, fokozott szenzitiv itással bíró első néhány életév kapcsán számtalan kutatás 
bizonyította, hogy a genetikai örökség mellett milyen nagy szerepe van a fejlődő szervezetet ért ingereknek, 
melyeknek hiánya (szenzoros depriváció) akár irreverzib ilis károsodásokhoz vezethet. Az ember számára tehát 
nélkülözhetetlen az idegrendszer külső- és belső környezethez való adaptációja. Ezen – neuronális szinten zajló − 
plaszticitás pedig mind strukturális-, mind pedig funkcionális változásokat is magában foglal (CZURKÓ 2008). 
A motoros- és a kognitív fejlődés hosszú időn át elhúzódó folyamatait sokáig egymástól elválasztva kezelték. Ám 
idővel bebizonyosodott, hogy azok egymással alapvető módon összefüggenek (DIAMOND 2000). A 
szomatoszenzoros kéreg plaszticitásáról is mert, hogy motoros aktivitás hatására az abban résztvevő adott 
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végtaghoz tartozó kérgi reprezentáció megnövekszik. Bizonyos modalitások kiesése komoly változásokat tud 
előidézni – a kompenzációs mechanizmusok révén is - a többi modalitásban, amelynek következménye lehet az 
afferens pályák átrendeződése (CZURKÓ 2008). 
Delacato, Fay és Doman úgy vélték, hogy mivel az idegrendszer fejlődésében megismétli a törzsfejlődést, így 
az egyes szintekhez tartozó, alapvető mozgásformáknak is meghatározott sorrendben kell egymást követniük. 
Mozgásterápiájukat is ennek nyomán alakították ki. Azt tartották, hogy amely fiatal – ezen rekapitulációs elmélet 
értelmében − gond nélkü l halad keresztül a törzsfejlődési soron, ott nehézségektől mentes egyedfejlődésre lehet 
számítani. Amennyiben viszont az alapvető mozgásminták hiányoznak, úgy azok célirányos végeztetésével az 
idegrendszer érése megtörténhet (MARTON-DÉVÉNYI et al. 2005). Az egyes játékformák egymásra épülését, 
minőségi eltéréseiket tekintve, így a korai játékformák sérülése (mely bizonyos aktivitások hiányát is magába 
foglalja) súlyos következményeket vonhat maga után, hatást gyakorolva a fiatal társas megnyilvánulásaira, 
kommunikációs készségére, fantáziájának kibontakozására és általános értelembe vett tanulási folyamataira 
(WILLIAMS—KENDELL-SCOTT 2006). A gyermeki akt ivitást a pszichológusok sokáig a mögöttes kognitív 
struktúrák fejlődésének közvetett jeleként kezelték (WILLIAMS—COSTALL 2000). De a gyermek „mintha 
játéka” nem szimplán mentális műveletek manifes ztációja, hanem a környezetről elsajátított ismeretek 
visszatükröződése. A játékba vont tárgyak – mint láttuk − mediátorként szolgálnak a külső- és belső világ 
közelítésében és távolításában, s a velük való cselekvésben megnyilvánuló feszültség és annak optimális szinten 
való feloldása végső soron a gyermek fejlődését támogatják. Az autizmussal élő gyermek eltérő világró l szerzett 
tapasztalatai azonban szokatlan tárgyi manipulációkat h ívhatnak életre, melyek – elsősorban longitudinális 
formában történő – vizsgálata, a tárgyak ezen csoport számára fennálló jelentőségét részleteiben is feltárhatják, 
minek nyomán talán hatékonyabb intervenciós és diagnosztikai lehetőségek kerülhetnek kidolgozásra a jövőben. 
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